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Hagen Kordes
Kompetenzentwicklung und Identitätsbildung im Medium fremdsprachlicher Bildung
Vorbemerkungen
Bisherige Evaluationsstudien in der Schul- und Curriculumforschung beschränkten sich in
der Regel darauf, die von den Schülern erbrachten Leistungen schulstufen- und schulform-
spezifisch zu überprüfen. Die Aufgabe des Jugendlichen, Ich-Identität während Adoles¬
zenzkrisen aufzubauen und Handlungskompetenzen zu entwickeln, die die sehr unter¬
schiedlichen Leistungen produktiv verbinden, blieb hingegen unberücksichtigt. Auf diese
Aufgaben konzentrierten sich Untersuchungen der Sozialisations- und Entwicklungsfor¬
schung, allerdings ohne die konkrete Lage der Jugendlichen in Bildungsgängen der
Sekundarstufe II in Betracht zu ziehen. Beiden Ansätzen ist gemein, die den Bildungspro¬
zeß prägenden Erfahrungen von dem für ihn konstitutiven Ort zu verlagern, nämüch
entweder an die Oberfläche schulischer Leistungen oder an die Interaktion jugendlicher
Menschen mit ihrer Umwelt. Eine spezifisch pädagogisch interessierte Forschung müßte
diese beiden Aspekte verbinden, um die inhaltlich-didaktische Konstitution der Entwick¬
lungsprozesse an der Umschlagstelle schulischen Lernens herausarbeiten zu können.
Unter diesem Gesichtspunkt berichte ich - fragmentarisch - aus einem Evaluationsprojekt
zum Kollegschulversuch. Mein Bericht beschränkt sich auf das Portrait von zwei Gymna¬
siastinnen im Leistungskurs Französisch: Maria und Nora.
Für die von mir vorgenommenen Untersuchungen ist ein Hypothesenrahmen maßgebüch,
der die Herausbildung einer Lerner-Identität im Medium fremdsprachlicher Kompetenz¬
entwicklung an das Entstehen und an die Aufhebung von mindestens fünf „Bruchlinien"
knüpft. Was unter „Bruchlinie" zu verstehen ist, werde ich in der Darstellung der beiden
Lernerbiographien im einzelnen darlegen. Generell fasse ich in Analogie zu allgemeineren
Ansätzen der Identitätsforschung mit diesem Begriff die Spannung zwischen Fragmentie¬
rung und Kohärenz des Selbst: Der Schüler kann den Zusammenhang zwischen Können
(Kompetenz) und Selbstachtung (Identität) nicht oder jedenfalls nicht ausreichend
herstellen. Das Defizit legt er tendenziell der Lernorganisation zur Last. Diese sozio-
pädagogische „Bruchlinie" wird noch ergänzt durch eine psycho-pädagogische Spannung:
Das Interesse des Schülers an Selbstbestätigung wird mit der relativen Entwertung des
Selbst durch Fehlervorhaltung und Fragmentierung konfrontiert.
Von dieser Fragestellung aus wurde das Konzept einer bildungsgangbegleitenden Evalua¬
tion entworfen. Die Zielrichtung bestand im Unterschied zu testtheoretisch angelegten,
punktuellen Untersuchungen darin, Kompetenz (nicht nur „Leistung") und Identität
(nicht nur „Einstellungen") zu ermitteln. Dazu dienten Kompetenzexperimente und
Identitätsexplorationen. Bei den Kompetenzexperimenten ging es vor allem darum, den
Bereich lehrplanabhängiger, überhaupt schulgebundener Leistungen zu überschreiten
und danach zu fragen, wie und in welchen Entwicklungsstufen sich fremdsprachliche
Fähigkeiten in authentischen Kommunikationssituationen bewähren. Ganz analog lag das
Interesse bei den Identitätsexplorationen darin, von der Feststellung der äußerlichen
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Anpassung der Schüler gegenüber den ihnen zugemuteten Lernanforderungen zu der
Erfassung von personbildenden Wirkungen, die sich aus der Auseinandersetzung des
Schülers mit den Lernanforderungen ergeben, zu kommen.
Die in der Untersuchung angewandte Methode der Entwicklungs- und Veränderungsmes¬
sung kann hier nicht ausgeführt werden; ich beschränke mich darauf, als Ergebnis den
Zusammenhang zwischen Kompetenzentwicklung und Identitätsbildung über die
„Krisenerfahrung" der Schüler, wie sie sich an fünf „Bruchhnien" fremdsprachlicher
Bildung entfaltet, zu erläutern.
Das „Bruchhnien-Syndrom"
Die im Anhang als Beispiel I abgedruckten Äußerungen der beiden Schülerinnen des
Leistungskurses Französisch - Maria und Nora - sind Reflexion und Produktion zugleich.
Sie sind Produktion einer in möglichst korrektem und ausdrucksstarkem Französisch zu
erbringenden Leistung, und sie sind gleichzeitig Reflexion über den mit dieser Leistung
verbundenen Unterricht. Nehmen wir die Reflexionen wörtlich, so erscheint der Verlauf
ihrer Einsteüung zum Französisch-Lernen ähnhch: Hoffnungsfrohe Erwartung im ersten
Jahr, Unlust („Null-Bock") im zweiten Jahr, verbunden mit Notenabfall. Die Einstel¬
lungsänderung führt aber am Ende des Bildungsganges zu unterschiedhchen Ergebnissen.
Maria richtet sich im Widerspruch zwischen eigenen Bedürfnissen und schulischen
Anforderungen teils strategisch, teils resignativ ein. Gerade weil der Französischunter¬
richt ihre persönhchen Ansprüche enttäuscht, kann sie sich auf die für das Abitur
erforderlichen Minimalleistungen einstellen:
„Wer aus der Oberstufe die große Hetze nach Punkten macht, ist selbst schuld. Wenn man sich
darüber im klaren ist, daß man von den Dingen, die man in der Schule lernt, fast nichts später
gebrauchen kann, übersteht man sie auch ohne den großen Frust." (Maria, Fragebogen 1982)
Ihre Identität hat sie außerhalb der Schule und außerhalb des Fremdsprachenlernens
restabilisiert. Innerhalb der Schule scheint ihre Lerneridentität stillgelegt, weil sie ihre
Krisenerfahrung durch Unterordnung resignativ verarbeitet. Das oft zitierte Zweckden¬
ken der Oberstufenschüler hat bei ihr nicht die Wahl des Leistungskurses bestimmt,
sondern ist erst gegen Ende der Schulzeit mit der Unfähigkeit, den Widerspruch von
Erwartung und Wirklichkeit aufzuheben, präsent:
„Da ist nur noch die Freude, diese Sprache zu hören und sie zu sprechen, die übrigbleibt. Aber ich
kann meine persönlichen Gefühle nicht mit der Form des Unterrichts in Zusammenhang bringen; die
Angst, viele Fehler zu machen usw. hemmt mich daran." (Maria in der französisch-sprachigen
Reflexion, vgl. Anlage: Beispiel I)
Nora hingegen kämpft sich an die französische Sprache heran, aber außerhalb der Schule
und angespornt durch interkulturelle Erfahrungen in Frankreich. So geüngt ihr die
Restabiüsierung einer Lerneridentität jenseits der Schule. Sie begreift im Lernen der
fremden Sprache und Kultur eine Aufgabe persönlicher Entwicklung. Demgegenüber
verblaßt die Unterrichtswirklichkeit, zu der sie kritische Distanz aufbaut:
„Man könnte sagen, daß meine Motivation, Französisch zu lernen, im Augenblick ideal ist, aber das
schließt Frustration nicht aus... Ich schaff es einfach nicht, zahlreiche Fehler zu vermeiden... Die
Grammatik ist abstrakt und ohne natürliche Sprache, man könnte sagen, sie sei tot." (Nora in der
französisch-sprachigen Reflexion, vgl. Anlage: Beispiel I)
Die Krisenerscheinungen haben sich bei Nora in Entfremdungsgefühlen und Sprachhem¬
mung niedergeschlagen, bei Maria in Desinteresse und Rückzug. Die Lehrerin hat die
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Krisenerscheinungen ihrer Schülerinnen durch zwei Grenzziehungen verstärkt. Ihr Ver¬
such, den allgemeinbüdenden Charakter des Französisch-Leistungskurses durch eine
Einführung in den französischen Existenzialismus und die französische Literatur zu
betonen, führt zu einer „Übergrenzung", auf die Maria wie Nora krisenhaft reagieren:
„Den Leistungskurs hatte ich mir vöUig anders vorgestellt, vor aUem hatte ich mir mehr Kommunika¬
tion erhofft... Viele Leute... sind bestimmt hervorragende Analytikerund können stundenlang über
Metaphysik und das Absurde sprechen, zur Kommunikation mit ihren Mitmenschen und zur Lösung
alltägUcher Konflikte aber sind sie unfähig. Das ist einfach unter ihrem Niveau... Ich hatte oftmals
den Eindruck, Philosophie und nicht den Französisch-Leistungskurs gewählt zu haben und die Devise
hieß: Hast Du keine Probleme, dann mach Dir welche." (Sören im lernbiographischen Interview
1981; dieser Aussage stimmte Maria spontan zu.)
Die andere Grenzziehung der Lehrerin ist durch das Prinzip, aüe Fehler der Lernerkom¬
munikation sofort zu markieren und zu bekämpfen, bestimmt und kann als „Untergren-
zung" verdeutlicht werden. Das Fehlersyndrom aber war während der gesamten Oberstu¬
fenzeit für Maria und Nora eine beständige Quelle der Lernerkrise; sie konnte weder
psychologisch noch didaktisch abgearbeitet werden.
Bruchlinie 1: Entwicklung der Lernersprache (Jnterlanguage")
Die Reflexionen von Maria und Nora markieren die „Fehlermarke" als die Scheide,
jenseits derer entweder der Motivationszerfall oder der Mißerfolg in der Abiturprüfung
lauert. Das Verhältnis, das der Schüler zur Regelstruktur der Fremdsprache gewinnt,
enthält ein Identitätsproblem, sofern das Selbstbild des Schülers davon betroffen wird. Ist
dieser Fall gegeben, so können sich Defizienzgefühle einstellen, die den Motivationszer¬
fall des Lernens erklären. Defizienzgefühle sind Gefühle des „no system": Was immer ich
in der fremden Sprache schreibe oder spreche - es ist immer voller Mängel, nämlich weit
entfernt von der Lehrererwartung und dem Regelsystem der Zielsprache. Allerdings ist
der Identitätsaspekt nur die eine Seite der Sache. Die andere Seite ist der Kompetenz¬
aspekt. Denn der Schüler fühlt sich nicht nur dann in seinem Selbstwert beeinträchtigt,
wenn ihm vom Lehrer die Fehlerhaftigkeit seiner Leistung vorgehalten wird, sondern auch
dann, wenn er selbst den Abstand seiner Lernersprache vom Regelsystem der Zielsprache
bemerkt. Deshalb hätte es keinen pädagogischen Sinn, die rigide Fehlermarkierung durch
eine größere Fehlertoleranz zu ersetzen. Weiterführen würde eine pädagogische Haltung,
die in den Fehlern Indikatoren erkennt, welche die Entwicklung des Lernens von der
muttersprachhchen Abhängigkeit bis zur fremdsprachlichen Einfühlung dokumentieren.
Demgemäß beschreibe ich die Entwicklung von Fremdsprachenkompetenz als den
Übergang von einer Lernersprache zur anderen. „Fehler" verweisen auf Lernerstrategien,
die einem bestimmten Typus von Lernersprache zugehören und mit denen der Schüler die
ihm gesteUten fremdsprachlichen Aufgaben löst, normwidrig oder defizitär, aber jeden¬
falls mit genau den Mitteln, die ihm zur Verfügung stehen (genau das ist seine jeweilige
„Lernersprache").
Maria und Nora haben ihre Fehlerquote im Verlaufe des dreijährigen Oberstufenbesuchs
quantitativ nicht verringert. Gleichwohl erlaubt die qualitative Beurteilung unter dem
angedeuteten Aspekt der Entwicklung einer Lernersprache eine wichtige Unterscheidung
zwischen den beiden Mädchen: Marias Lernerentwicklung stagniert. Der impulsive Stil
der interlingualen Lernerstrategie, deutsche Sprachstrukturen ins Französische zu über¬
tragen, kann von ihr nicht durch einen regulativen Stil (Übergeneralisierung von
Faustregeln) überwunden werden. Das läßt sich daran ablesen, daß bei Maria nicht nur der
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Korrektheitsquotient stagniert, sondern auch der Regulationsquotient, der den Übergang
von einer interlingualen zu einer intralingualen Lernerstrategie anzeigt.
Nora hingegen hat einen kleinen, aber ungewöhnlichen Sprung gemacht. Sie ist vom
Schüler-Pidgin fast zum systematischen Stadium übergegangen. Dieser Sprung von
impulsiver Sprachsimplifizierung zu einem zwar immer noch impulsiven, aber komplexe¬
ren intralingualen Regelverhalten wird im natürhchen Fremdsprachenerwerb (z.B. bei
Gastarbeitern der ersten Generation und bei bestimmten Gruppen bilingual aufwachsen¬
der Kinder) so gut wie nie erfolgreich bewältigt. „Pidginisierung" stellt sich in der Schule
ein, wenn der Lerner sich nicht zunehmend an zielsprachennäheren Regelstrukturen
orientiert, sondern die Simpüfizierungen versteinern läßt („Fossile"). Nora aber hat das
muttersprachenabhängige, simplifizierende Pidgin hinter sich gelassen. Da sie es durch
eine ebenso impulsive Mixtur aus authentisch-elaboriertem Französisch ersetzt hat, ist
ihre Kommunikationsfähigkeit entscheidend verbessert worden, nicht jedoch ihre Fehler¬
quote. Denn das anspruchsvolle persönliche Kommunikationsbedürfnis produziert eine
neue Qualität von Fehlern und Regelverstößen, so daß - quantitativ gesehen - kein
Fortschritt, von der Entwicklung der Lernersprache her aber eine prägnante Progression
festgestellt werden kann.
Die Entwicklung der Lernersprache hängt indessen auch von inter- und intrapersonalen
Strategien ab. Interpersonale Lernerstrategien ergeben sich vor allem aus der Fehlermar¬
kierung durch den Lehrer. Im Fall von Maria und Nora waren drei Interventionen der
Lehrerin vorherrschend:
- Prompte Fehlermarkierung („um den Anfängen zu wehren"),
- fehlerabhängige Abwertung der Schülerleistung („das mag ja schön und gut sein, was
Sie sagen wollen, aber mit den Fehlern, die Sie da machen, ist das unerheblich"),
- präziser Verweis auf die grammatischen Basis-Bezugsregeln und der Aufforderung,
diese „sich nun endlich einzuprägen".
Die daraus folgende intrapersonale Lernerstrategie besteht deshalb vor allem aus dem
Pauken grammatischer Regeln. Erläuterungen des Zusammenhangs zwischen einer Regel
(z.B. Tempus oder Modus) und ihren sozialen Funktionen (z.B. Ausdruck von Wahr¬
scheinlichkeiten, Höflichkeit usw.) finden dann nur zufällig Platz. Die intrapersonale
Verarbeitung dieser Situation war bei Maria in der mittleren Phase des Bildungsganges
durch starke Minderwertigkeitsgefühle geprägt, welche sich in aggressiven Reaktionen
aufstauten:
„Dieses verdammte Lehrerarschloch, dieser Blaustrumpf. Ich habe dieses penetrante ,lernen Sie
endlich mal die Regeln' satt bis obenhin." (Nebenbemerkung während der 2. Entwicklungsaufgabe
1981)
Demgegenüber entwickelte Nora, obwohl durch ihren Vorstoß in qualitativ anspruchs¬
vollere Kommunikationsstufen von der Fehlermarkierung besonders getroffen, kein
Minderwertigkeitsgefühl. Sie weigerte sich einfach, die vielen Fehler als Textverunstaltun¬
gen zu akzeptieren:
„Wieso - ist doch richtig - ist das denn so schlimm?" (Nebenbemerkungen während der 2. und 3.
Entwicklungsaufgabe 1981 und 1982)
Bruchlinie 2: Entwicklung der Lernerkommunikation
Die großen Schwierigkeiten, die Maria und Nora hatten, um die ihnen gestellten
Kommunikationsaufgaben ohne Sinnverkürzungen zu lösen, sind stärker an Lernkrisen
beteiligt als ich ursprünglich geahnt hatte. Tatsächlich schließt das Verhältnis, welches der
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Schüler der Beziehung von Sprache und Kommunikation gegenüber eingeht, ein Identi¬
tätsproblem ein, sofern sein Lerner-Selbstbild durch Insuffizienzgefühle erschüttert wird.
Insuffizienzgefühle sind Gefühle des „no power": Was auch immer ich in der fremden
Sprache ausdrücken will - es ist ohne Kraft und Klarheit, nämüch weit entfernt von den
eigenen Mitteilungsintentionen und dem muttersprachhchen Kommunikationsvermögen.
Aber ebenso wie bei dem Minderwertigkeitsbewußtsein aufgrund von Fehlermarkierun¬
gen bezeichnet auch hier der über das Unfähigkeitsgefühl definierte Identitätsaspekt nur
die eine Seite der Sache. Die andere Seite erfährt der Schüler als die objektive Spannung
zwischen kommunikativer Omnipotenz und (fremd-)sprachlicher Impotenz, die ausgegli¬
chen werden muß. Die Art und Weise, wie dieser Ausgleich gefunden wird, nenne ich
Kommunikationsstrategie.
Den elementaren Ausgangspunkt einer Kommunikationsstrategie zeigt derjenige Lerner,
der in der Fremdsprache den von ihm selbst gemeinten Sinn zerstört oder stark
beeinträchtigt. Eine zum simplifizierenden Pidgin der Lernersprache analoge Vorstufe der
Kommunikation stellt die nicht angepaßte (dis-adaptive) Operation dar: In dieser stellt ein
Schüler seine normalen (muttersprachlichen) Kommunikationsbedürfnisse still und
beschränkt sich auf Formulierungen der elementaren Fremdsprachenlektionen. Eine
mittlere Stufe (adaptive Operation) ist erreicht, wenn der Lerner seine Kommunikations¬
bedürfnisse an die fremde Sprache anpassen kann und zu diesem Zweck seinen persönli¬
chen Stil reduziert. Fortschreitende sprachreflexive Differenzierung führt schließlich zu
einem die bloße Anpassung überschreitenden (postadaptiven) Kommunizieren, welches
mit Hilfe von Kodewechsel und Erläuterungen ein Gleichgewicht zwischen Kommunika¬
tion und Sprache herstellt.
Maria und Nora haben sich während ihrer Oberstufenzeit in ihrem Bemühen gesteigert,
komplexere Kommunikationsabsichten in der französischen Sprache durchzuhalten.
Gleichzeitig haben beide erhebliche Schwierigkeiten behalten, ihre Gedanken angemes¬
sen in der Fremdsprache auszudrücken. Während aber Marias Schwierigkeiten aus ihrer
interlingualen, d.h. muttersprachenabhängigen Gedankenführung resultieren, verdan¬
ken sich Noras Schwierigkeiten gegen Ende der Schulzeit ausgerechnet ihrem intralingua¬
len und interkulturellen Fortschritt, also ihrer außerschulisch gewonnenen Möglichkeit zu
authentischer französischer Rede. Aber ebenso wie bei ihrer Lernersprache, so kann auch
hier ihre entwickeltere Lernerkommunikation kaum vom Unterricht aufgegriffen und
gewürdigt werden. Denn ihre Lernerkommunikation ist gerade unter dem Gesichtspunkt,
den der Schulunterricht primär hervorhebt, unausgeglichen: Zwischen Sprachstruktur
(Fehlerhaftigkeit) und Kommunikation (authentisches Sprachbemühen) klafft eine so
große Differenz, daß nicht von einem post-adaptiven Stadium die Rede sein kann. Setzt
man sich aber über die schulüblichen Bewertungen hinweg, so ist in ihrer Lernerkommuni¬
kation eine Kraft („power") erkennbar, die ein gutes Gleichgewicht zwischen ihrem, dem
jugendlichen Alter und der Geschlechtsrolle entsprechenden Sprachstil und dem authenti¬
schen Kommunikationsstil altersgleicher französischer Jugendlicher hält.
Marias Insuffizienz- oder „no power"-Gefühle sind schwach ausgeprägt. Ihre lernerbio¬
graphisch-kritischen Erfahrungen spielen sich eigentlich nur auf der Ebene von Minder¬
wertigkeitsgefühlen ab und ignorieren - analog zur Kommunikationsstrategie der Lehre¬
rin - die Probleme der Lernerkommunikation. Denn die Sinnverkürzungsprobleme
entstehen bei Maria nicht erst im fremdsprachlichen Ausdruck, sondern sind bereits
Merkmale ihrer Muttersprachenbeherrschung. Entsprechend nimmt sie viele Kommuni¬
kationsprobleme eher als Fehlerprobleme wahr.
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Bei Nora hingegen entwickelte sich die Lernerkommunikation zwischenzeitlich
extrem
krisenhaft: In der ersten Phase des Oberstufenunterrichts war sie gehemmt und konnte
nicht französisch reden; in der zweiten Phase machte sie, übrigens auch bei der Lösung der
evaluativen Entwicklungsaufgaben, erste Sprechversuche, brach diese aber heulend ab.
Diese mittlere Phase des Bildungsganges war durch ein sehr starkes Unfähigkeitsgefühl
gekennzeichnet: Nora fühlte ihre Lernanstrengungen durch die pausenlose
Fehlermarkie¬
rung der Lehrerin diskriminiert, so daß sie zu depressiven Reaktionen neigte:
„Ich krieg das, was ich sagen wiU, einfach nicht rüber. Wenn ich das
lese. Das ist ja schlimmer als was
der blödeste Gastarbeiter hinkriegt... Ich bin doof, ich bin einfach zu doof. Ich schmeiß die Kacke
hin. Nein besser: Ich gehe nach Frankreich..." (BeimFeedback-Gesprächnach der
2. Entwicklungs¬
aufgabe 1981)
Was sie in der letzten Aussage andeutet, führt sie in der dritten Phase aus. Nach mehreren,
jeweils mehrwöchigen Aufenthalten, Freund- und Liebschaften in Frankreich,
machen
ihre „no power"-Gefühle eine radikale Schwenkung, aber nicht zugunsten des Leistungs¬
kurses Französisch, sondern als vernichtende Gegenkritik. Gegenüber dem sturen,
lieblosen „Pipi", den „die da" in der Schulemachen, empfindetNorajetzt ihre (außerschu¬
lisch gewonnene) Lernerkommunikation als überlegen:
„Das ist doch alles nicht echt. So wie wir im Unterricht, so redet doch keiner
in Frankreich... Die in
Frankreich machen auch genug Fehler, also kann ich das auch machen." (Beim Feedback-Gespräch
nach der 3. Entwicklungsaufgabe 1982)
Bruchlinie 3: Konstitution von Lernerreflexion
Die im Beispiel II (vgl. Anhang) sichtbare „Bruchünie" ist die zwischen Rolle (oder
Schulaufgabe) und Selbst. Beide Schülerinnen geraten in Verlegenheit, wenn sie nach
etwas gefragt werden, was mit ihnen selbst zusammenhängt. Sie sind es
nicht gewöhnt,
über ihre Rolle (Aufgabe) zu diskutieren und insofern über sich selbst zu reflektieren. Die
für die Untersuchung erstellte Entwicklungsaufgabe trägt also den Bruch in das Rollenver¬
ständnis der Schülerinnen hinein: Die von der Schule institutionalisierten und vom
Französisch-Unterricht geradezu ritualisierten Verhaltenserwartungen werden einem
„Mogelexperiment" ausgesetzt. Dies verlangt von den Schülerinnen, die rollengebundene
Identität des „Schulkindes" durch die stärker ich-gebundene Identität des Jugendlichen zu
ersetzen. Aber die Bruchlinie zwischen Rolle und Selbst ist, obwohl in der Untersuchung
durch die Entwicklungsaufgabe herausgefordert, keine künstliche. Nur hat es die histori¬
sche Trennung von Schule und Praxis bewirkt, daß sich diese Bruchhnie in der Regel zu
keiner Krise auswächst - die Schüler sind an diese Situation gewöhnt und erwarten nichts
anderes. AuchNoras „Ausbruch" in der B-Aufgäbe ist als Krise eher aus dem Zusammen¬
hang ihrer Unfähigkeitsgefühle angesichts der Widersprüche ihrer Lernerkommunikation
zu rekonstruieren. Dagegen bleibt der Kompetenzaspekt bedeutsam. Mit der Methode
der Rekonstruktion von Kompetenzentwicklung läßt sich die Entwicklung des Rollenver¬
haltens im fremdsprachlichen Unterricht erfassen. Verläuft diese Entwicklung von bloßer
Rollenübernahme zu selbstreflexiver Rollenrekonstruktion, so läßt sich „Lernerrefle-
xion" als der Vorgang definieren, durch den der Schüler sich seine Rolle (Aufgabe) zu
eigen macht und gleichzeitig der Rolle im Sinne seines Auftraggebers gerecht wird.
Demnach stellt die reflexive Operation die durchschnittliche Lösungsform dar: Der
Lerner übernimmt nicht einfach die vorgegebene Rolle, sondern sucht nach der richtig
verstandenen. Jugendliche, die sich aber nicht bloß mit dem richtigen Verstehen einer
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vorgegebenen Rolle begnügen wollen, versuchen, die Aufgabe mit eigenen Interessen in
Verbindung zu setzen. Sie versuchen sich an einer selbstreflexiven Operation, in dem sie
eine Rolle so einrichten, daß sie der eigenen Einstellung unter Berücksichtigung der
vorgegebenen Aufgabe am nächsten kommt. Unterhalb einer so verstandenen reflexiven
Operation bleibt der Lerner vor-reflexiv, dann nämlich, wenn er die Aufgabe umstandslos
oder gar verkürzt übernimmt.
Auf dieser Folie läßt sich beschreiben, was Marias und Noras Lernerreflexionen gemein¬
sam haben und was sie unterscheidet. Gemeinsam haben sie die Tendenz zur bloßen
Rollenübernahme und die Schwierigkeit, den Rollenwechsel vom Befrager zum Befrag¬
ten, vom Prüfer zum Geprüften nachzuvollziehen. Was sie hingegen trennt, ist die
unterschiedliche Entwicklung: Maria kommt in beiden Aufgaben über die vorreflexive
Strukturierung ihrer Rolle nicht hinaus. Nora hingegen macht einen großen Sprung von
der rigiden Rollenübernahme zur selbstreflexiven Rollen-Neustrukturierung.
Der Vorgang der Reflexionshemmung (= Maria) und der Reflexionsenthemmung
(= Nora) ist aus Sperren der interpsychischen Kommunikation zu erklären. Die Lehrerin
der beiden Mädchen vermittelt die Sperren durch Ausgrenzung analytischer Reflexion,
die auf die eigene Lerngeschichte eingeht. Jedenfalls haben die Schülerinnen den
Eindruck, daß ihre Lehrerin, konfrontiert mit psychodynamisch vorgetragenen Proble¬
men, abwehrend reagiere:
„Ich bin mal zu ihr hingegangen und hab' ihr gesagt, daß mich dieser Gide und ihr Unterricht darüber
depressiv macht. Sie hat mich gar nicht angeguckt, sie hat nur gesagt: Das machen wir aUe mal durch!"
(Nebenbemerkung von Nora während der 3. Entwicklungsaufgabe 1982)
Die Lehrerin begrenzt ihren Unterricht auf Textarbeiten zu Humanismus/Existenzialis-
mus, also auf reflexive Abstraktion. Zwar wird in diesem Französisch-Leistungskurs
dauernd über die „Existenz des Menschen" und über den „Sinn des Lebens" geredet, aber
- in der Rezeption Marias und Noras - wie über etwas Fremdes.
Ein Zusammenhang zwischen dieser ausgrenzenden Kommunikation und der Reflexions¬
sperre bei Maria läßt sich leicht nachweisen. Maria hat das Bewußtsein, in der Schule vor
Aufgaben gestellt zu sein, die mit ihr selbst nichts zu tun haben. Obwohl sie von ihrer
Persönlichkeitsstruktur für Reflexionen disponiert ist, zahlt sie den von ihr als Gleichgül¬
tigkeit empfundenen Unterrichtsanforderungen mit gleicher Münze heim, nämlich mit
strategisch-resignativer Hinnahme.
Für Nora aber läßt sich ein solcher Zusammenhang gerade nicht entschlüsseln. Im
Gegenteil, sie überzieht in exzessiver Weise ihre ich-bezogenen Reflexionen und ignoriert
in der schriftüchen Kommunikationsaufgabe die vorgegebene Kommunikationsrolle
(Briefwechsel) total. Statt dessen erfindet sie verträumt gänzlich andere Rollen, die ihre
Liebes- und Kontaktsehnsüchte widerspiegeln.
Objektiv befindet sich also Maria in einer Entfremdungssituation („Null-Beziehung"):
Sowohl die Aufgabe als auch die Aufgabenlösung bleiben ihr äußerlich. Dem entspricht
aber kaum eine subjektive Wahrnehmung der eigenen Entfremdung, eben weil von der
Schule gar nichts anderes erwartet wird. Nora hingegen, die sich im Französisch-
Unterricht in einer wenigstens scheinbar authentischen Situation und in der Entwicklungs¬
aufgabe in einer tatsächüch authentischen Situation befindet, erfreut sich keineswegs
dieses Vorzuges. Sie sieht vielmehr zunehmend den Widerspruch zwischen ihrem Drang,
alles eigenbestimmt umstrukturieren zu wollen, und den institutionellen Regelungen, die
Aufgabentreue verlangen. So stellt sich sogar so etwas wie Besorgnis bei ihr ein:
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„Ich schaffe es nicht, die zahlreichen Fehler zu vermeiden und das macht mich ein wenig traurig...
Daher mache ich mir Sorgen wegen des Abiturs." (Nora in der französisch-sprachigen Reflexion, vgl.
Anlage: Beispiel I)
Bruchlinie 4: Entwicklung der Lernerkultur („interculture")
Fast parallel zu ihrem Rollenverhalten entwickelt sich bei Maria und Nora das interkultu¬
relle Verstehen. Marias Unbeweglichkeit angesichts eines interkulturellen Konfliktes ist
bezeichnend für die meisten ihrer Altersgenossinnen. Dem widerspricht nicht Noras
Beweglichkeit. Denn diese ist eine nur scheinbare: Nora wendet sich von einer Monokul¬
tur (der deutschen) ab und einer anderen (der französischen) zu. Sowohl Stau (Maria) als
auch Progression (Nora) deuten den Identitätsaspekt innerhalb der Lernerkultur an.
Fremdsprachen-Unterricht berührt in seinem Landeskundeteil latent immer das kulturelle
Selbstgefühl des Lerners. Schüler, die intensive Kontakte mit Angehörigen anderer
Sprachgemeinschaften aufnehmen, erleiden gelegentlich einen „Kulturschock": Sie
begegnen Situationen, deren kulturelle Signale sie in die Irre führen, weil sie darauf keine
Reaktionen gelernt haben. In diesem Sinn ist durch den Auslandsaufenthalt immer auch
die Identität der Person angesprochen. Indessen ist Noras Abwendung von der schulischen
und familiären Umwelt nicht typisch für Oberstufenschüler. Für die meisten Schüler
beschränkt sich das Phänomen auf den Kompetenzaspekt. Ich beschreibe die Entwicklung
einer „interkulturellen Kompetenz" - analog zum Ansatz bei der Lernersprache - als den
Übergang von einer Lernerkultur zur nächstfolgenden. Dabei bildet die Eigenkultur den
zunächst bestimmenden, monopolisierenden Ausgangspunkt und die fremde Kultur den
anderen Pol. Auch hier handelt es sich nicht nur um zunehmende Annäherung an die
Zielkultur, sondern darum, über die Konfrontation mit dem Fremden der eigenen
Identität bewußter zu werden.
Bei Maria und Nora entspricht der vorreflexiven Rollenrigidität in der B-Aufgabe eine
monokulturelle Befangenheit. Beide Mädchen übernehmen nicht nur die aufgetragene
Rolle, sondern auch die Stereotypen des Touristen als Repräsentanten der eigenen
Kultur. Maria gelingt in der C-Aufgabe der Übergang in ein interkulturelles Niveau. Im
Rollenspiel drückt sie bereits den Perspektivenwechsel aus. Bei Nora ist die Einstufung
schwieriger. Der anfänglichen Kulturverhaftetheit in der B-Aufgabe läßt sie ein Jahr
später die „Honigmondstimmung" für die französische Kultur folgen. Sie erreicht damit
noch keine transkulturelle Operation, dazu ist sie zu „monokultureü" auf Frankreich
fixiert; sie verbleibt aber auch nicht in einem monokulturellen Verhalten, denn dazu ist
ihre Bewegung aus der eigenen Kultur heraus zu sehr Ausdruck eines „Protestinstrumen-
taüsmus".
Der Einfluß, der dem Unterricht auf die Entwicklung der Lernerkultur zugerechnet
werden muß, ist durch Marias und Noras Lehrerin auf eine kognitive Wissensstrategie
konzentriert, also auf Landeskunde und Texte zur Geschichte der deutsch-französischen
Freundschaft. Demgegenüber hat sie kompetenzbezogene Möglichkeiten des interkultu¬
rellen Perspektivenwechsels ausgeschlossen, ebenso wie auch die direkte Kommunikation
mit Franzosen. So wie ihre „interlanguage" bleibt auch ihre „interculture" das einzige
Modell des Französisch-Lernens ihrer Schüler. Maria stößt deshalb auf Kompetenzgren¬
zen, da ihr interkulturelles Verhalten von ihrem (mäßigen) Wissen bestimmt und auf die
Kommunikation in der Schulklasse begrenzt ist. Nora hingegen hat eine andere, außer¬
schulische „Lehrerin" in der Freundschaft mit und in Frankreich gefunden. Mit ihr
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identifiziert sie sich nicht nur mehr als mit der Lehrerin ihres Französisch-Leistungskurses,
sondern auch mehr als mit der deutschen Umwelt:
„Die französische Kultur, die Einwohner und die Landschaft gefallen mir und geben mir viele
Beispiele für eine natürlichere und spontanere Lebensart... Ich will so schnell als mögüch nach
Frankreich, möghchst dort leben - wirklich schön leben, so schön leben wie die da in Frankreich."
(Nora in einer französisch-sprachigen Bemerkung während der Lösung der interkulturellen Di¬
lemmaaufgabe)
Bruchlinie 5: Konstitution integrierter fremdsprachlicher Kompetenz
Die Art und Weise, wie Maria und Nora die in Beispiel II vorgestellte Kommunikations¬
situation bewältigen, weist auf eine letzte „Bruchlinie" ihrer Lernerbiographie hin, aufdie
Spannung zwischen ihrem Wunsch nach voller Selbstdarstellung und den schulischen
Fragmentierungen, die bis zum Gefühl der Selbstentwertung führen können. Maria und
Nora haben den Leistungskurs Französisch gewählt in der Erwartung, einmal möghchst
vollständig und ausdrucksstark mit Franzosen kommunizieren zu können. Der Unterricht
aber löst die Erwartung nicht ein. Er übt Teilfähigkeiten und läßt weite Bereiche von
Fähigkeiten, die zur Lösung komplexer Kommunikationssituationen nötig sind, unbe¬
rücksichtigt. Durch diese Ausgrenzung von Bereichen, die der Schüler als zu den
„wirklichen" fremdsprachlichen Fähigkeiten gehörig versteht, bilden sich Entzugsgefühle
(„Deprivation"). Mit ihnen ist nicht nur ein isolierter Identitätsaspekt angesprochen,
sondern zugleich der Zusammenhang mit dem Kompetenzaspekt: Wissen und Können.
Die gymnasiale Oberstufe konzentriert ihren fremdsprachlichen Unterricht auf den
Bereich, der - wie vage auch immer - als Studierfähigkeit angesehen wird: Analyse,
Argumentation, umgangssprachliche Konversation. Andere kommunikationspraktische
und professionelle Fremdsprachenfähigkeiten, die für die interkulturelle Verständigung
notwendig sind, werden vernachlässigt. Deshalb ist die in Beispiel II gezeigte Aufgabe so
konstruiert worden, daß sie mit den im gymnasialen Leistungskurs Französisch erworbe¬
nen Fähigkeiten gelöst werden kann, zu ihrer optimalen Bewältigung aber zusätzliche
Kompetenzen dienlich sind. Ich nenne das eine integrierte (oder Surplus-)Kompetenz. Sie
ist gegeben, wenn der Schüler die gleichzeitig interkulturellen, interpersonalen und
interprofessionellen Kommunikationsdilemmata, die ihm als Evaluationsaufgaben
gestellt werden, bewältigen kann. Gegen diese Anordnung kann nicht eingewandt
werden, sie sei dem gymnasialen Unterricht gegenüber unangemessen, weil sie Elemente
enthalte, die nicht in der Intention dieses Unterrichts lägen. Ein solcher Einwand ist
verfehlt, weil sich die Aufgabenkonstruktion aus den „Bruchlinien" des gymnasialen
Fremdsprachenunterrichts selbst ergibt.
Angewandt auf unsere beiden Schülerinnen ergibt sich, daß Maria alle für die Lösung der
Kommunikationsaufgabe notwendigen Teilkompetenzen mobilisieren kann - (mit Aus¬
nahme derjenigen, die zur professionellen Konversation gehören). Die sich so zeigende
Lernerintegration ist allerdings nur aneinanderreihend. Maria kommt zwar zur sprachli¬
chen Verständigung, aber in bezug auf die „Redesorte" gelingt ihr kein sprachlich
angemessenes Eingehen auf die Situation. Das läßt sich durch einen Vergleich mit Noras
explosiver Entwicklung der Lernerintegration demonstrieren. Während Maria ihre wer¬
tenden und argumentierenden Äußerungen nur schwach in die sprachliche Form der
Konversation einbringt, assozüert Nora diese bereits miteinander. Sie wendet Momente
der Kontaktaufnahme (Excusez-moi, Monsieur), der Kontakterhaltung (Soyez tranquille)
und der Überzeugung (Nous deux...) an. Insofern befindet sich ihre Lernerintegration
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bereits in einem mittleren Stadium, in dem auf komplexere Konfliktsituationen durch
Assoziationen der einen Struktur (Wertung, Analyse, Argumentation) auf die einer
anderen Struktur (Konversation) eingegangen werden kann. Gleichwohl fehlt Noras
Intervention nicht nur sprachlogisch, sondern auch kommunikationslogisch einiges zur
wirklich erfolgreichen Aufgabenlösung. Das will ich mit dem Beispiel der Kollegschülerin
Judith, einer Schülerin also, die sich in einem doppeltqualifizierenden Bildungsgang, der
zur Abiturprüfung mit den Leistungsfächern Französisch und Englisch und zugleich zur
berufsqualifizierenden Prüfung als Auslandskorrespondent führt, demonstrieren: Bei
Judith tritt das integrative Stadium der Sprachstrukturierung hinzu, nämlich die Fähigkeit,
in ambivalenten Kommunikationssituationen sowohl zwischen formahsierender
(geschäftsmäßiger) und personalisierender Sprache wechseln zu können. Diese Flexibili¬
tät ist darum für gelungene Kommunikation so wichtig, weil die meisten Lebenssituatio¬
nen mehrdeutig sind. Das heißt: Sprachlich-soziale Konventionen einer Gesellschaft und
ihrer Teilsysteme ragen überall hinein; ihre Anwendung (Permettez-moi d'intervenir...)
ist oft die Voraussetzung für die Möghchkeit der Kontaktaufnahme, genauso wie der
Wechsel auf eine personalisierende Sprache (Voyez...) zur Stabilisierung des Kontaktes
notwendig werden kann. In beiden Fällen hat die Sprache die kommunikative Funktion,
mit dem Angesprochenen eine Gemeinsamkeit durch eine auf Gegenseitigkeit begründete
Verhaltens- und Sprachregel herzustellen.
Die Ausgangsstrategie der Lehrerin von Maria und Nora läßt sich nun unter dem
Gesichtspunkt der Konstitution fremdsprachlicher Kompetenz umformuüeren. Sie frag¬
mentiert ihre Sprachvermittlung in einer der gymnasialen Oberstufe typischen Weise,
indem sie der Fertigkeit reflexiver Abstraktion (Analyse und Kommentar) ein Unter¬
richtsmonopol zuerkennt und alle übrigen Kommunikationsfähigkeiten (Argumentation,
Konversation) nur als unvermeidliche Medien zuläßt. Dieses Phänomen der Fragmentie¬
rung fremdsprachlicher Kompetenz markiert eine „Bruchlinie", die Schüler als „sprachli¬
che Deprivation" spüren. Dieses Gefühl kann in der Perspektive des Schülers eine
Bedeutung erhalten, wenn er es als Verlust weiterer Lern- oder Lebenschancen ansieht.
Natürlich tritt dieses Gefühl als Krise nur bei denjenigen Schülern auf, deren Erwartungs¬
horizont von dem im Unterricht faktisch Vermittelten erheblich abweicht.
Provisorischer Vergleich des Lernens im gymnasialen Leistungskurs Französisch mit dem
im doppeltqualifizierenden Bildungsgang der Kollegschule
Bei den Kollegschülern des doppeltqualifizierenden Bildungsganges ist ein Motivations¬
zerfall wie bei den Gymnasiastinnen Maria und Nora nicht zu beobachten. Inhalte und
Intensität der Motivation ändern sich auch hier, aber immer in Richtung einer Re-
Formation der Motivgenese, nicht in Richtung einer Deformation. Andererseits entwik-
keln die Schüler angesichts der von ihnen als Doppelbelastung empfundenen Doppelquali¬
fikation erhebliche Streßphänomene. Dieser Streß erklärt sich daraus, daß die Kolleg¬
schüler beim Übergang in die Sekundarstufe II nicht nur den Wechsel der Inhaltsstruktur
(von der Anschauungsstufe zur Textstufe), sondern auch den Wandel der Lernerrolle
häufiger als ein Problem der Veränderung ihrer Schüler-Persönlichkeit empfinden als
Gymnasiasten. Wo sich zu dieser doppelten Lösungskrise und dem physischen Streß der
Kollegschüler noch Schwierigkeiten mit der Zielsetzung des Bildungsganges gesellen,
kommt es zu anomischen Einstellungen. Dies ist besonders dann der Fall, wenn keine
integrative Einstellung zum Bildungsgang gefunden werden kann. Eine Gruppe von
Kollegschülern in unserer Untersuchung sieht in der Kombination ihrer Fächer und sogar
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in der Fremdsprachen-Konstellation der berufspraktischen und studienbezogenen Kurse
eher unzusammenhängende Konglomerate als einen sinnvoll strukturierten Bildungs¬
gang. Sogar gegenüber den Entwicklungsaufgaben der Evaluation meinten einige Kolleg¬
schülerinnen:
„Also sowas Verrücktes: Da lassen sie uns einen Geschäftsbrief schreiben, in dem wir über die
Rassenprobleme in den amerikanischen Schulen diskutieren sollen. Wie paßt so was wohl zusam¬
men?" (Nebenbemerkungen Susannes während aUer drei Entwicklungsaufgaben)
Allerdings kann man aus diesem Phänomen nicht folgern, daß die Kollegschüler zu
einfachen Hierarchisierungen in der Sinngebung ihres Lernens tendieren. Bei Judith
kommt eindeutig heraus, daß sie den Sinn ihres Fremdsprachen-Lernens von einem
übergeordneten Prinzip aus, also integrierend, bestimmt. Allerdings korrespondiert diese
Art der Integration nur vage mit dem vom Bildungsgang gemeinten Standpunkt der
Integration. Während der Bildungsgang die Vorstellung einer erfolgreichen Kompetenz¬
entwicklung und Identitätsbildung von der Integration berufs- und studienbezogener
Qualifikationen abhängig macht, orientiert sich Judith unmittelbar an dem Bedürfnis, den
eigenen Wunsch nach omnipotentem Fremdsprache-Können mit dem im Bildungsgang
eröffneten Lernen zu verbinden:
„Daher habe ich den Wunsch, nach der Schule viel zu reisen und ich will versuchen, mit den Franzosen
in ihrer Sprache zu sprechen... Der Unterricht in der KoUegschule ist meiner Meinung nach zu hart,
aber ich glaube, daß meine Fähigkeiten, meine Gedanken im Französischen auszudrücken, sich
entwickelt haben. Der Grund dafür liegt vielleicht darin, daß wir viele Texte, die von ökonomischen
und sozialen Problemen handeln, und zugleich Texte von klassischen Autoren lesen."
Judiths Reflexionen verweisen auf Stagnation ihrer Lernersprache und auf Steigerung
ihrer Lernerkommunikation. Gleichzeitig zeigen sie, daß der doppeltqualifizierende
Bildungsgang die Schüler - zwischenzeitüch - zu einer präsystematischen Konfusion
zwischen Englisch und Französisch verleitet. Die Konfusion aber treibt ein reflexives und
teilweise sogar selbstreflexives Rollenverhalten hervor, welches in signifikanter Weise von
dem überwiegend präreflexiven Verhalten der Gymnasiasten abgehoben ist. Dementspre¬
chend zeigen die meisten Kollegschüler auch verstärkte Entfremdungsgefühle. Die
Kombination zwischen beiden, Selbstreflexion und Entfremdung, führt zu ebenso starkem
Streßgefühl wie Sprachvermögen. So verhalten sich viele Kollegschüler zu der in der
Evaluations-Aufgabe vorgegebenen Rollensituation in einer Weise, wie wir sie in der
gymnasialen Lerngruppe nur bei Nora gefunden haben: Sie übernehmen die angebotene
Rolle nicht einfach, begnügen sich auch nicht blind damit zu erfahren, wie diese Rolle
richtig zu verstehen ist, vielmehr strukturieren sie sich die Aufgabe in eigener Weise um:
„Ich bin hier in einer Konfliktsituation, und ich würde nicht glücklich sein. Ich finde den Deutschen
nicht gut, wie er sich verhält. Aber andererseits muß ich ihn verstehen. Denn ich war vor zwei oder
drei Jahren auch so. Und ich bin sehr cholerisch." (Judith während der Lösung der interkulturellen
Dilemmaaufgabe, vgl. Anlage: Beispiel II)
An Judiths Aufgabenlösung läßt sich zeigen, daß sie sowohl reflexiv-abstrakte als auch
praktisch-professionelle Teilbefähigungen zur Lösung des interkulturellen Dilemmas
integriert und das in signifikantem Unterschied zu den Lösungen der Gymnasiastinnen.
Die Art und Weise, wie Judith umgangssprachliche und professionelle Konversation
verbindet, zeigt, warum zur Problemlösung das beziehungsreiche Sprachkönnen, welches
sich hier in einem adäquaten Wechsel zwischen formahsierender und personalisierender
Sprache ausdrückt, zur optimalen Lösung der vorgegebenen Rollensituation notwendig
ist.
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Judith gehört in der Kollegschule allerdings zu der Gruppe der leistungsstärkeren Schüler.
Ihr steht eine große Gruppe mit mittlerem Leistungsniveau gegenüber. Eine weitere
Lernergruppe scheint dagegenin ihren Fähigkeiten noch sehr diffus und unterdemNiveau
der Gymnasiastin Maria. Aber die bei diesen Kollegschülern konstatierbaren Depriva-
tionsgefühle bleiben doch weit unter dem Maß, das bei den Gymnasiastinnen zu
beobachten war.
Ohne dem Abschluß der Untersuchung vorzugreifen, darf ich doch die Prognose wagen,
daß bei einigen Kollegschülern die Verbindung von Kompetenzentwicklung und Identi¬
tätsbildung gelingen wird, andere Kollegschüler aber zu keiner Überwindung diffuser
Bildungsgangsidentität kommen werden. Entwicklungsformationen von der Art des
Moratoriums (wie bei Gymnasiasten) zeichnen sich dagegen nicht prägnant ab, und
Entwicklungsformationen vorzeitiger Identitätsschließung läßt die objektive Lage der
Schüler in einem doppeltqualifizierenden Bildungsgang kaum zu. In ihm entstehen zu
viele entwicklungstreibende Widersprüche, als daß sie Lehrer und Schüler erlauben




Warum lernen Sie Französisch - und was bedeutet das Lernen dieser „fremden Sprache" eigentlich
für Sie, für Ihre eigene Entwicklung und für Ihre Zukunft?
Maria:
1980 (Jahrgangsstufe 11.1)
Je n'ai pas des raisons speciales et par consequence je n'ai pas des projets pour l'avenir. Ainsi je peux
dire seulement que j'aime bien la langue et au fond c'est tout. J'espere de me rejouir comment depuis
les deux annees que j'ai eu le frangais.
1981 (Jahrgangsstufe 12.1)
Dans ce-moment-lä il n'y a pas beaucoup de motivation d'apprendre le frangais. J'ai le choisi parce
que je suis 6t6 seulement fascinee de la langue et j'ai un d6sir tres fort de faire des vacances en France.
Mais ce passion est devenu_plus realistique, et la realite' c'est faire des devoirs, la vocabulaire etc. Pas
de choses romantiqu ou quelque chose comme ga... Et surtout il y a beaucoup des fautes qui
empechent le joie de plus en plus.
1982 (Jahrgangsstufe 13.1)
En-ce-moment-lä la motivation (contrairement au commencement d'apprendre le frangais) n'existe
pa plus. Je pense qu'on peut chercher la reponse dans les conditions de l'ecole, dans les raisons
comme - notes, des regles enuyantes concernant le grammaire, l'ennui pendant le cours.
C'est seulement la joie de l'6couter ou de parier qui reste. (Dans une Situation pratique). Mais je ne
peux pas unir ces sentiments personnels avec la forme du cours, la peur de faire beaucoup des fautes
etc. J'ai beaucoup de difficultes d'apprendre le frangais dans le cadre de l'ecole, mais je pense que ce
mon probleme generale concernant aussi les autres cours.
Nora:
1980 (Jahrgangsstufe 11.1)
J'aimerais de parier bon une langage etrangere. Parce que l'anglais a pas rouler pour moi. Je pr6fere le
Frangais a mon diszipUne specialise. J'aime la intonation. J'aime la France avec ces habitants.
Autrefois peut-etre jeyhabite. Aussi pour faire voyages, je ddsire de parier avec les frangais pour
faire grand conversations.
*) Die unterstrichenen französischen Wörter oder Wendungen sind als fehlerhaft markiert.
164
1981 (Jahrgangsstufe 12.1)
J'apprends le frangais pour gagner une grande cupabiUte' du communication.
Malheureusement nous faisons dans la course tout quelque chose de differente: lire, analyser et
philosophir. Et tout 5a avec mes fautes grandios. Cela me fait malade.
1982 (Jahrgangsstufe 13.1)
On pourrait dire que ma motivation d'apprendre le frangais est ideale en ce moment, mais ga n'incarne
pas la frustration_sur ce m6tier. Je n'arrive pas o?eviter les fautes nombreuses et cela me fait un peu
triste. Mais il y a des raisons plus g6n6rales pour cette sorte d'incapabilite' ! Alors, je me fait des
soucis ä cause du bac...
J'essaie d'etre plus prudents et j'ai commenc6 ä analyser l'hortho graphie et la grammaire cVun Uvre
frangais (Memoire d'Hadrian de Marguerite Yourcenar) Peut-etre c'est un chemin d'effort car je
n'arrive pas <fapprendre le frangais ä_ la m6thode de l'ecole! (La grammaire si abstraite et sans une
langue natureüe on pourrait dire qu'elle est morte!) Tout au contraire, j'etait plusieurs fois enFrance
et voilä la langue vive. Maintenant je suis tent6 cTapprendre un peu plus la langue frangais_ ä Paris
Lettres modernes s'appelle-t'U le m6tier 6tudiant. On a la possibiÜte' d'6tudier sur le th6atre, les films
et des romans actuels. Mais comment pass6 rautorisation difficile avec cette quantit6 des fautes?... Je
poursuis le but d'une specialisation et modification du language . La culture frangais, les habitants et
les paysages me plaient et me donnent beaucoup d'exemples pour une maniere de vivre plus
naturellement et spontanöment. J'ai fait des experiences en France.
Beispiel II:
Im Rahmen einer mündlichen Entwicklungsaufgabe werden die Schüler vor ein interkulturelles
Dilemma gestellt, das sie analysieren und lösen soUen:
Maria 1981 (B)
M = Maria, Sp : SpieUeiter
Sp: Tu es en France, dans un hotel avec un
touriste. Et il discute avec l'hötelier. Le
touriste allemand est enerve. II crie, il Prote¬
ste. II demande qu'on lui rembourse son
argent.
M: Je pense que cjest pas bon
Sp: Qu'est-ce qui n'est pas bon?
M: Je pense que ... euh... ce n'est pas bien...
Sp: Bien
-
M: bien... que... euh... la chambre est sale
Sp: Et la rfiaction de l'AUemand, comment la
trouves-tu?
M: Je pense... euh... qu'il sont juste
Sp: Pourquoi?
M: Pourquoi? Qui... parce que... ce sale
Sp: Bon, et que dirais-tu au juste ä l'hötelier?
M: (2) Est-ce que vous pouvez - euh - donner
-euh- ä Monsieur une autre chambre, parce
que c'est sale et ce n'est pas bon.
(3) Et - euh - ce n'est pas une_service pour
notre Organisation.
(4) Nous sont - nous avons euh-donne' une
garantie pour notre touriste qui vont. -euh-
nous pouvons aussi-euh- chercher.
(5) une autre hötel pour lui
(6) Nous avons - nous voulons avoir l'ar-
gent.
Sp: Tu ne penses pas que ta reaction est un peu
brutale?
M: Non... parce que la chambre est pas bon
Maria 1982 (C)
M: Moi, je pense que c'est une methode
pour...
Sp: Oui c'est une m6thode que j'emploierai
pour entrainer le raisonnement des eleves
M: le rai...
Sp: raisonnement... l'argumentation.
Et j'entraine les eleves ä cela ä partir d'une
Situation reeUe.
M: C'est tres pratique
Sp: Que dirais-tu ä l'hötelier dans cette situa-
M: tion?
est-ce que vous pouvez donner une autre
chambre ä Monsieur, parce que sa chambre
est sale.
Sp: C'est tout comme argumentation?
M: Ach so... ce touriste a donne' beaucoup
d'argent.. .a paye beaucoup pour la cham¬
bre. Et si on paie beaucoup on veut une
chambre... sauber
Sp: propre
M: propre. II est toujours propre en AUemag-
ne. II ne connait pas les... Kakerlaken
Sp: Les cafards... Mais pourquoi r6agis-tu
comme ga?
M: Oui, parce que_un touriste a pay6 et si on a
pay6... j'ai dit cela... et moi, je n'aime
aussi pas une chambre sale. C'est pourquoi
la raison... c'est pourquoi j'aide au touriste
Sp: Tu ne trouves pas ta reaction un peu dure -







Mais le touriste et toi, vous etes en France,
vous etes des 6trangers?
M: Qui...je ne sais pas on veut...doit plus
... höflich
Sp: Poü
M: Poü. On doit etre plus poü
Sp: Comment serais-tu alors plus poü?
M: Je demande <favoir... Monsieur... je vous
demande... l'argent ou la chambre...
Feedback:
M: Si je serais le touriste je ne voudrais pas
aussi etre content parce que la chambre est
sale.
Nora 1981 (B)
(vor dasselbe DUemma gesteUt wie Maria)
N = Nora, Sp = Spielleiter
N: Je dois dire ä l'hötelier pour... zurückgeben
Sp: retourner
N: retourner l'argent ou quelque chose comme
ga...?
C'est ä toi de juger
... Ich verstehe nicht (fängt an zu weinen)
Sp: (versucht sie zu trösten, der Spielleiter in¬
terveniert und hilft mit. Nora will aufgeben.
Aber nach gutem Zureden macht sie
weiter.)
Monsieur, le touriste disait... euh... sa
chambre est trop bruyante... pour dormir.
Et U veulent que vous rendir son argent.
(aufmunternd)
Mais c'est bien, tres bien. Pourquoi parles-
tu comme ga ä l'hötelier? Tu ne trouves pas
ta reaction un peu dure, ä l'6tranger, en
France?
Aber ich hab doch schon geantwortet









Dure? Oui, mais je ne peux pas parier





M: Je ne serai aussi pas contente si on me donne
une chambre sale. Je serais plus polie.
Nora 1982 (C)
N: Pourquoi ce jeu?
Sp: Je veux dire ceci:... (erklärt)
N: Mais... question... C'est fou ä mon avis
Sp: Pourquoi? Pour enseigner l'argumentation
je pars d'une Situation reelle. Et je te de¬
mande comment aimerais-tu raisonner face
ä l'hötelier
N: Raisonner?
Sp: Raisonner: la raison... faire la raison...
argumenter
N: Ah, argumenter... mais pourquoi. Je ne
voudrais pas dire que sa chambre est sale
Sp: Pourquoi pas?
N: Mais c'est pas la politesse...
Sp: Pourquoi, les Frangais aiment-ils la poü-
tesse?
N: Ah oui, Us sont tres tres poüs, beaucoup plus
que les Allemands
Sp: Et tu parlerais comment ä l'hötelier?
N: Non... si... j'ai decide' quelque chose. D'a-
bord je dis que l'hötel frangaise n'est pas mal
et qu'on ne doit pas etre AUemand
Sp: Mais tu parles ä qui?
N: A l'hötel... non a 1'AUemand
Sp: Et pourquoi?
N: Parce que c'est faux... euh... son compor-
tement. Peut-etre la chambre... bon... et
tout ga. Je n'aime pas... mais la cuisine
frangaise oh Iä lä, une chose est meüleure et
l'autre non
Sp: Bien. Mais qu'est-ce que tu dirais ä höteüer?
N: Je dirais:...
Sp: Mais avec politesse et avec argumentation,
ne l'oublie pas!
N: Je dirais: excusez moi, Monsieur mais etes
calme
Sp: Soyez tranquille
N: soyez tranquiUe. Si 1'AUemand serait plus
calme, vous aidez... vous voulez aider...
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Moi, je suis calme et gentüle... nous deux
reglementons... l'affaire
Sp: reglons
N: Nous reglons cet AUemand. Et alors U va
comprendre...
Lösung der gleichen Aufgabe durch eine Kollegschülerin: Judith 1981 (B)
Judith (B1981)
J = Judith, Sp = SpieUeiter
J: Je pr6sume que c'est une Situation du conflit. Quand lAUemand ne prennent pas la chambre il
fait l'hötel... l'höteüer colereuse
Sp: furieux
J: furieuse... mais quand
Sp: si
J: mais si_il prennent
Sp: prend
J: prend la chambre il_est pas heureux
Sp: Et toi, qu'est-ce que tu ferais?
J: Que faisais?
Sp: ferais
J: ferrais... je suis dans cette Situation du conflit et je sais je serrai pas content. Jejrouve pas bon
lAUemand... comme il est Mais autre part il faut que je comprend. Parce que j'ai 6tais comme ca
avant deux ou trois annees^Et je suis colereuse
Sp: furieuse
J: furieuse aujourd'hui souvent. Mais je pense quand on est dans un pays exterieure onest pas ä la
maison... on est etrange_
Sp: etranger
J: ötranger... et c'est pour laquelle
Sp: C'est pourquoi
J: Non, c'est pour laquelle
Sp: Tu veux dire c'est la raison pour laqueUe
J: Ah bon? Ach ja... was woUte ich noch sagen: Ach so. C'est pourquoi les raisons pour laquelle
Sp: lesqueUes
J: on doivrait etre gentü. Les Frangais sont un peu plus libres comme nous et ils pensent que les
AUemands_sont pas libre comme ca
Sp: Tres bien, vraiment tres bien. Et comment reagirais-tu maintenant face ä l'hötelier. Que dirais-tu
exactement pour r6soudre cette Situation de conflit?
J: Je dirais: Permettez-moi Messieurs que j'intervine. Peut-etre je veux vous aider, non... vous
rendre un Service. Vois... voyez, Monsieur_höteüer, le touriste n'est pas mauvaise. Mais il n'a
pas l'habit de venir ä la France. II ne sait pas. II est dur. C'est pour laqueUe... la raison pour
laquelle je voudrais vous prier: veuiUez aUer ä lui et diser... dire: votre chambre, eher Monsieur,
je la clinerai
Sp: nettoierai
J: Ah... net... bon... et tout ira bon. Je me 'remercie...
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